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Carolin Rotter
Lehrkräfte mit Migrationshintergrund:
individuelle Umgangsweisen mit
bildungspolitischen Erwartungen
Zusammenfassung: Lehrkräfte mit Migrationshintergrund werden aktuell von (bildungs-)
politischer Seite stark umworben. Dahinter steht die Hoffnung, dass diese Lehrkräfte als
Kulturvermittler und Rollenvorbilder zu einer besseren Integration von Schülern1 mit Mig-
rationserfahrung beitragen. Bisher liegen allerdings noch keine empirischen Befunde
dazu vor, wie die Lehrkräfte mit Migrationshintergrund selbst mit den an sie herangetra-
genen Erwartungen umgehen und ob sich dabei verschiedene Verarbeitungsmuster iden-
tifizieren lassen. Erste empirische Befunde zu dieser Frage liefert die vorliegende explo-
rative Studie, in deren Rahmen mit Hilfe qualitativer Interviews 14 Lehrkräfte mit Migra-
tionshintergrund zu ihrem beruflichen Selbstkonzept befragt wurden. Es zeigt sich, dass
die Mehrheit der befragten Lehrkräfte die an sie herangetragenen Erwartungen internali-
siert und in ihr Selbstkonzept integriert hat; allerdings wird bei einigen wenigen Lehrkräf-
ten auch eine Diskrepanz zur Programmatik deutlich.
1. Bildungspolitischer Hintergrund
Die internationale Schulleistungsstudie PISA hat im Jahr 2000 u.a. zwei zentrale He-
rausforderungen für das deutsche Bildungssystem eindrucksvoll mit belastbaren Zahlen
verdeutlicht: Erstens verfügt ungefähr ein Drittel der 15-jährigen Schüler im deutschen
Bildungssystem über eine Zuwanderungsgeschichte (vgl. Baumert & Schümer, 2002).
Zweitens sind diese Schüler überproportional häufig in der sog. Risikogruppe vertreten,
d.h. ihre Lesekompetenzen überschreiten nicht die Kompetenzstufe I, sondern liegen
z.T. noch darunter. In der Vergangenheit wurde den Leistungsdefiziten sowie Benach-
teiligungen dieser Schülergruppe vor allem mit dem Einsatz von unterschiedlichen För-
dermaßnahmen, insbesondere von Deutschkursen (vgl. Auernheimer, 2007; Gogolin,
Neumann & Roth, 2003) sowie der Aus- und Weiterbildung von pädagogischem Perso-
nal im Umgang mit kultureller Heterogenität (siehe dazu bspw. die KMK-Standards Bil-
1 Mit dem generischen Maskulinum sind weibliche und männliche Personen gleichermaßen
gemeint.
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dungswissenschaften sowie den Entwurf des Lehrerausbildungsgesetzes in NRW, Stand
25.6.2008), begegnet.
Von politischer Seite wird in der letzten Zeit darüber hinaus auf die Steigerung der
Zahl von Lehrern mit Migrationshintergrund gesetzt. Während u.a. die USA und Groß-
britannien seit Jahren Erfahrungen mit der Rekrutierung von Lehramtsstudierenden und
Lehrkräften mit Migrationshintergrund haben, ist dieses Thema in Deutschland erst seit
jüngerer Zeit auf der bildungspolitischen Agenda. Die Zuwanderungsgeschichte von
Referendaren und Lehrkräften wird in Deutschland bislang jedoch nicht erhoben. Sta-
tistiken weisen nur ausländische Lehrkräfte aus, also diejenigen, die nicht die deutsche
Staatsangehörigkeit besitzen; der Anteil dieser Lehrkräfte beträgt bspw. in Nordrhein-
Westfalen nur 0,7%. DerAnteil von Lehrern mit Migrationshintergrund wird auf ca. 1%
geschätzt. Angesichts des geringen Anteils von Lehrkräften mit Migrationshintergrund
im deutschen Bildungssystem haben im Jahr 2007 im Nationalen Integrationsplan alle
Kultusminister eine Steigerung der Zahl von Lehrern mit Migrationshintergrund ver-
einbart.
Sowohl auf der Ebene der einzelnen Bundesländer als auch bundeslandübergrei-
fend wurden von bildungspolitischer Seite und durch das Engagement diverser Stiftun-
gen verschiedene Maßnahmen initiiert, die zu einer verstärkten Rekrutierung von Lehr-
kräften mit Migrationshintergrund beitragen sollen. So hat beispielsweise Hamburg bei
der Vergabe von Referendariatsplätzen eine spezielle Quote für Lehramtsabsolventen
mit Migrationshintergrund eingeführt. Auch in NRW sollen im Rahmen einer neuen
Integrationspolitik der Landesregierung durch verschiedene Maßnahmen wie z.B. In-
formations-Workshops und die Konstituierung des Netzwerks Lehrkräfte mit Zuwan-
derungsgeschichte verstärkt Lehrkräfte mit Migrationshintergrund gewonnen werden.
Aus programmatischer Sicht werden mit diesen Lehrkräften große Hoffnungen
verbunden. Ausgangspunkt der aktuellen Diskussion ist die Zuschreibung eines spe-
zifischen Kompetenzprofils, über das Lehrkräfte mit Migrationshintergrund verfügen
sollen. Dieses zeichnet sich zum einen wie bei allen anderen Lehrkräften durch die
fachliche Qualifikation aus, zum anderen aber auch durch zusätzliche, mit dem Mig-
rationshintergrund verbundene Kompetenzen, die aus den biografischen Erfahrungen
dieser Lehrkräfte abgeleitet werden, wie etwa eine Mehrsprachigkeit oder Kenntnisse
über andere Kulturen sowie Lebensweisen und eine  natürliche[] und [eine] in der
Bildungsbiografie erworbene [] multikulturelle [] Kompetenz (Ministerium für
Schule und Weiterbildung NRW, 2007, S. 3). Dieses spezifische Kompetenzprofil soll
es Lehrkräften mit Migrationshintergrund ermöglichen, in besondererWeise auf die Be-
lange verschiedener Akteure in der Schule eingehen zu können.
Für Schüler mit Migrationshintergrund sollen diese Lehrkräfte als Modell für ge-
lungene Integration und geglückte Bildungskarrieren (Ministerium für Schule undWei-
terbildung NRW, 2007, S. 3) und damit als Rollenvorbilder fungieren (vgl. dazu auch
die Pressemitteilung des Beauftragten für Integration und Migration des Senats von
Berlin vom 30.01.2009). Es wird angenommen, dass sie über einen besseren Zugang
zu dieser Schülergruppe verfügen, da sie wissen, wie es ist, nicht immer in Deutsch-
land zu Hause gewesen zu sein (Hauptstelle RAA Nordrhein-Westfalen, 2009, S. 6);
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der bessere Zugang wird also auf geteilte Erfahrungen zwischen Lehrern und Schülern
in Form eines konjunktiven Erfahrungsraums (vgl. Mannheim, 1970) zurückgeführt.
Neben diesem Beitrag im sozio-affektiven Bereich sollen die Lehrkräfte mit Migrati-
onshintergrund auch im kognitiven Bereich zu einer verbesserten Bildungssituation von
Schülern mit Migrationshintergrund verhelfen. Diese Lehrkräfte könnten die Potenti-
ale von Kindern und Jugendlichen mit Zuwanderungsgeschichte besser zur Entfaltung
bringen (S. 5) und damit zur Verbesserung der Bildungschancen dieser Schüler beitra-
gen. Vor allem werden aus ihrem bikulturellen Potenzial (Ministerium für Schule und
Weiterbildung NRW, 2007, S. 3) und ihren biografischen Erfahrungen Kompetenzen im
Bereich der Zweitsprachendidaktik abgeleitet, die es ihnen ermöglichen sollen, sprach-
liche Defizite der Schüler mit Migrationshintergrund eher diagnostizieren und fördern
zu können.
Auch für Eltern mit Migrationshintergrund sollen diese Lehrkräfte als Brücken-
bauer (Landeshauptstadt Stuttgart, 2009, S. 9) und Ansprechpartner fungieren. In Fäl-
len, in denen die Eltern ihren Kindern nicht die notwendige Unterstützung bieten kön-
nen, sollen die Lehrkräfte dies kompensieren. Mit ihren interkulturellen Kompetenzen
sollen sie die Verständigung zwischen der Schule und dem Elternhaus fördern. Sie seien
im besonderen Maße geeignet, die Eltern in Blick auf Schullaufbahnen ihrer Kinder zu
beraten und Perspektiven für spätere Berufswege aufzuzeigen.
Für Schüler ohne Migrationshintergrund sollen diese Lehrkräfte mittels ihrer bikul-
turellen Erfahrungen interkulturelles Lernen initiieren; sie sind für diese Schüler eine
wichtige Erfahrung, um über möglicherweise existierende Klischees hinwegzukom-
men (Hauptstelle RAA Nordrhein-Westfalen, 2009, S. 18). Lehrkräfte ohne Zuwan-
derungsgeschichte sollen von den Kompetenzen der Lehrkräfte mit Migrationshinter-
grund profitieren und von diesen lernen, da diese ihnen neue Blickwinkel eröffnen kön-
nen; Lehrkräfte mit Migrationshintergrund sollen ihnen kompetente Partnerinnen und
Partner im gemeinsamen Bildungsauftrag für alle Kinder (S. 18) sein.
Es dürfte deutlich geworden sein, dass an Lehrkräfte mit Migrationshintergrund viel-
fältige programmatische Erwartungen adressiert werden und dass diese für alle schuli-
schen Beteiligten einen spezifischen Mehrwert bringen sollen. Im Unterschied zu zahl-
reichen Reformen im Bildungssystem (z.B. Struktur des Systems, Zeitpunkt des Über-
gangs) scheint über regionale und parteipolitische Grenzen sowie über verschiedene
Interessensgruppen hinweg Einigkeit über die positive Wirkung dieser Lehrkräfte mit
Blick auf das Gesamtsystem und die in diesem agierenden Akteure sowie in der grund-
sätzlichen Befürwortung der Rekrutierungsmaßnahmen zu bestehen. Dies ist insofern
nicht überraschend, als die vermehrte Rekrutierung von Lehrkräften mit Migrationshin-
tergrund doch einen kostengünstigen integrationspolitischen Ansatz darstellt, der dabei
zudem zwei Stoßrichtungen verfolgt: Einerseits wird die Kompensation ausgemach-
ter Benachteiligungen von Schülern mit Migrationshintergrund im deutschen Bildungs-
system erhofft, die durch die bisherigen Maßnahmen bislang nicht erfolgreich bear-
beitet werden konnten. Damit stellt die Hinwendung zu Lehrkräften mit Migrations-
hintergrund auch ein implizites Eingeständnis des Versagens bisheriger pädagogischer
Maßnahmen im Umgang mit dieser Schülerklientel bzw. ein Eingeständnis langjähri-
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ger migrations- und integrationspolitischer Versäumnisse dar. Andererseits verdeutlicht
die Forderung nach einer Erhöhung des Anteils von Lehrkräften mit Migrationshinter-
grund an deutschen Schulen auch einen Wandel in der Bildungs- und Integrationspoli-
tik weg von einem Defizitansatz hin zu einemAnsatz der Anerkennung von Potentialen
der Migrantengruppen sowie eine Akzeptanz dieser Personen als wesentlicher Bestand-
teil der deutschen Gesellschaft (siehe kritisch zur Politik der Anerkennung Mecheril,
2004). Verwiesen wird in diesem Zusammenhang insbesondere auf das Missverhält-
nis zwischen der ethnischen und sprachlichen Heterogenität von Schulklassen sowie
der Homogenität von Lehrerzimmern an deutschen Schulen. Nicht außer Acht gelassen
werden darf allerdings auch der bundesweite aktuelle Lehrerbedarf, der es notwendig
macht, über verschiedene Rekrutierungsmaßnahmen nachzudenken. Neben der Anwer-
bung von sog. Seiteneinsteigern gehört dazu auch die Werbung für den Lehrerberuf bei
Personengruppen wie Abiturienten mit Migrationshintergrund, die nicht zum traditio-
nellen Klientel von Lehramtsstudiengängen gehören.
Grundsätzlich wurden und werden an alle Lehrkräfte widersprüchliche Erwartun-
gen herangetragen, die sie ausbalancieren müssen (vgl. Reinhardt, 1981). In Bezug auf
Lehrkräfte mit Migrationshintergrund scheint die Erwartungshaltung jedoch nochmals
vielfältiger zu sein. In der aktuellen Diskussion um diese Lehrkräfte werden große pro-
grammatische Hoffnungen formuliert, ohne dass diese in den verschiedenen Programm-
beschreibungen und öffentlichen Stellungnahmen der beteiligten Akteure (Bildungspo-
litik, Stiftungen etc.) präzisiert bzw. theoretisch fundiert werden. Diese Lehrkräfte ste-
hen aufgrund und mit ihrer ethnischen Herkunft im Mittelpunkt des Interesses. Damit
dient das Merkmal der Ethnizität als dominante Beschreibungskategorie. Mit der eth-
nischen Herkunft wird zudem eine spezifische Kultur in Form eines kulturellen Deter-
minismus verbunden, aufgrund dessen ein Individuum in seiner Art und Sozialität
naturwüchsig festgelegt wird (als Deutscher, Spanier, Schwabe, Süditalienerin)
(Höhne, 2001, S. 200). Andere Beschreibungskategorien (z.B. Geschlecht, Klasse) fin-
den hingegen keine Berücksichtigung; die Lehrkräfte werden vielmehr einer exklusi-
ven Statusgruppe  die der Personen mit Migrationshintergrund bzw. mit einer eth-
nisch-kulturell differenten Herkunft  zugeordnet und auf das Merkmal der Ethnizität
reduziert. Soziale Kategorien können jedoch nicht isoliert, in Form von additiven Ka-
tegorien gedacht werden. Vielmehr stellen sie interdependente Kategorien dar, die sich
durch eine spezifische interne, kontextbedingte Architektur auszeichnen. Für die Ana-
lyse der internen Struktur einer interdependenten Kategorie ist es notwendig, deren in-
terne Struktur in ihrer Komplexität möglichst umfassend auszuleuchten, wobei unser
analytischer Spotlight zeitweise bestimmte Aspekte hervor[hebt], während andere in
den Hintergrund treten müssen (Walgenbach, 2007, S. 63). In der hier vorliegenden
Studie richtet sich das analytische Spotlight vor allem auf den Umgang mit dem eige-
nen ethnischen Hintergrund und den an diesen geknüpfte Erwartungen. Darüber hinaus
liefert die Studie aber auch Einsichten in die Figuration beruflicher Selbstkonzepte von
Lehrkräften.
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2. Forschungsstand und eigene Untersuchung
Bislang waren Lehrkräfte mit Migrationshintergrund kaum Thema der deutschspra-
chigen Forschung (vgl. Bellenberg & Weegen, 2010; Edelmann, 2008; Georgi, Acker-
mann & Karakas, 2011; Karakaşoğlu, 2000). Anknüpfungspunkte für deutsche Stu-
dien bieten daher die zahlreichen Untersuchungen aus den USA, aber auch aus Kanada
und Großbritannien. Neben der Beschreibung verschiedener Rekrutierungsmaßnahmen
richtet sich das Erkenntnisinteresse einer Vielzahl von Untersuchungen auf Studien-
und Berufswahlmotive, auf Studienerfahrungen angehender und praktizierender eth-
nic minority teachers sowie deren Eindrücke von ihrer beruflichen Tätigkeit vor allem
im Hinblick auf den Umgang mit Schülern, Eltern und Kollegen (vgl. u.a Farell, 1990;
Wilberschied & Dassier, 1995). Andere Studien wiederum versuchen, durch eine Re-
Analyse quantitativer Daten aus nationalen Leistungstests den Einfluss des ethnischen
Hintergrundes des Lehrers auf die schulischen Leistungen von minority pupils zu er-
fassen (vgl. u.a. Dee, 2004; Ehrenberg, Goldhaber & Brewer, 1995). Sind diese Befunde
angesichts einer differenten historischen Entwicklung und sich daraus ergebender Un-
terschiede in den sozialen und politischen Verhältnissen in den entsprechenden Ländern
nur bedingt mit der Situation in Deutschland vergleichbar, so lohnt sich dennoch ein
Blick über den großen Teich. Denn hier wie dort werden diese Lehrkräfte als Bearbei-
tungsansatz für bestehende Benachteiligungen von Schülern mit Migrationshintergrund
bzw. minority pupils im Bildungssystem gesehen, und die formuliertenWirkungshoff-
nungen in Bezug auf diese Lehrkräfte unterscheiden sich zwischen den Ländern nicht
grundlegend.Aus diesem Grund ist ein Blick in die anglo-amerikanischen Befunde trotz
länderspezifischer Besonderheiten für Forschungsprojekte in Deutschland weiterfüh-
rend, da auch in diesen Ländern diese Lehrkräfte gefordert sind, mit den an sie heran-
getragenen Erwartungen umzugehen und im Rahmen eines beruflichen Selbstkonzeptes
zu verarbeiten.
Angesichts der rudimentären Befunde für Deutschland soll dieses Themamit der hier
vorliegenden explorativen Studie auch in der deutschen Forschung aufgegriffen und be-
arbeitet werden. Ziel ist es, die individuellen Verarbeitungsweisen der Zuschreibungen
durch Lehrkräfte mit Migrationshintergrund zu rekonstruieren. Diese Verarbeitungs-
weisen zeigen sich in der Figuration des beruflichen Selbstkonzepts der Lehrkräfte:
Wie gestalten die Lehrkräfte mit Migrationshintergrund ihr berufliches Selbstkonzept
und spielen bei dieser Figuration die an sie herangetragenen Erwartungen bezüglich
ihres Einsatzes an Schulen eine Rolle? Denn unabhängig von der fehlenden theoreti-
schen Fundierung bzw. Präzisierung der formulierten Wirkungsannahmen, was zudem
für die überwiegende Mehrheit bildungspolitischer Programmatiken gilt, können Lehr-
kräfte mit Migrationshintergrund einige der zugeschriebenen Wirkungen nur entfalten,
wenn sie selbst sich in dieser Weise verstehen und in ihrem beruflichen Alltag zeigen
wollen.
Unter dem beruflichen Selbstkonzept wird dabei eine Komponente des Selbstkon-
zepts einer Person für den Lebensbereich Beruf (vgl. Pörzgen, 1994) verstanden. Ent-
sprechend dem globalen Selbstkonzept umfasst auch das berufsbezogene Selbstkon-
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zept als Lehrer zunächst alle Kognitionen, Empfindungen, Bewertungen und Hand-
lungen, die der Lehrer an sich selbst wahrnimmt, sich selbst zuordnet, zu seinem Ich,
seinem Selbst integrativ verarbeitet und die dann sein Handeln, seine Interaktion mit der
Umwelt und seine Selbstdarstellung im Erziehungsgeschehen mitbestimmen (Elbing,
1983, S. 111). Bauer, Kopka und Brandt (1996) sprechen in diesem Zusammenhang
auch vom professionellen Selbst, das die auswählende, ordnende, entscheidende und
wertorientiert handelnde Instanz [ist], die den Zusammenhang zwischen beruflicher
Erfahrung, Diagnosekompetenz, Handlungsrepertoire und pädagogischen Werten und
Zielen herstellt (S. 234). Das berufliche Selbstkonzept reicht jedoch über die selbstbe-
zogene Sicht persönlicher Eigenschaften hinaus und hat daher auch berufliche Rollen-
aspekte zu berücksichtigen wie z.B. perzipierte Erwartungen von außen an die eigene
Rolle, was gerade für die vorliegende Untersuchung von zentraler Bedeutung ist und
hier im Mittelpunkt des Forschungsinteresses steht. Verschiedene empirische Untersu-
chungen haben gezeigt, dass Selbstkonzepte ein handlungssteuerndes Moment darstel-
len (vgl. Bauer, 1998; Brandstätter, Krampen & Weps, 1981) und somit die unterricht-
liche Tätigkeit von Lehrern beeinflussen, so dass die Erhebung dieser Konzepte bei
Lehrkräften mit Migrationshintergrund für einen ersten Zugang zu diesem Forschungs-
gegenstand von grundlegender Bedeutung ist.
3. Methodisches Vorgehen
Für die vorliegende Untersuchung kam nur ein qualitatives Forschungsdesign in Be-
tracht, das das Verstehen der Sicht der Subjekte (vgl. Flick, 1991) und das Rekonstru-
ieren des subjektiven Sinns der Befragten (vgl. Lüders & Reichertz, 1986) ermöglicht.
Die Wahl quantitativer Methoden würde dem Forschungsgegenstand nicht gerecht wer-
den, ist doch zum einen die Stichprobe für eine quantitative Herangehensweise nicht
groß genug und geht es doch zum anderen um die individuellen Verarbeitungsweisen
der Zuschreibungen innerhalb des jeweiligen beruflichen Selbstkonzepts.
3.1 Auswahl der Teilnehmer
Für die Güte einer Stichprobe ist in qualitativen Untersuchungen nicht die Repräsen-
tativität, sondern die Repräsentanz aller theoretisch wichtigen Merkmale maßgebend.
Für die Aussagekraft der Stichprobe ist also entscheidend, dass TrägerInnen theore-
tisch relevanter Merkmalskombinationen in der Stichprobe hinreichend vertreten sind
(Kelle & Kluge, 1999, S. 39). Daher wurde für die Zusammenstellung der Stichprobe in
der vorliegenden Untersuchung das Verfahren des selektiven Samplings  auch qualita-
tiver Stichprobenplan genannt  angewendet. D.h. anhand eines geregelten Sampling-
verfahrens (S. 39) wurde die Stichprobe im Vorfeld der Datenerhebung zusammenge-
stellt. Grundsätzliche und angesichts der Fragestellung eher triviale Voraussetzung für
die Teilnahme an der Befragung war, dass die Lehrkräfte über eine Zuwanderungsge-
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schichte verfügen müssen. Dabei wurde im Anschluss an die Definition in der PISA-
Studie das Kriterium Migrationshintergrund weit gefasst:
 Lehrer der Ersten Generation: Beide Elternteile und der Lehrer sind im Ausland
geboren
 Lehrer der Zweiten Generation: Die Lehrer selbst sind im Inland, beide Elternteile
aber im Ausland geboren
 Lehrer mit einem imAusland geborenen Elternteil
Die Lehrkräfte sollten ferner nicht Mitglied in dem Netzwerk Lehrkräfte mit Zuwan-
derungsgeschichte, einem freiwilligen Zusammenschluss dieser Lehrkräfte auf NRW-
Landesebene zum sozialen und fachlichen Austausch, sein, da es sich bei diesen Mit-
gliedern um eine positiv selektive Gruppe handelt, die für sich selbst den Migrations-
hintergrund als Kategorie der Selbstbeschreibung bzw. Zuordnung wählen. Angesichts
dieser selbstgewählten und explizit mit der Mitgliedschaft im Netzwerk zum Ausdruck
gebrachten Zugehörigkeit lässt sich vermuten, dass diese grundsätzlich den politisch ar-
tikulierten Erwartungen nahe stehen, so dass sich ein verzerrtes Bild mit Blick auf die
Forschungsfrage ergeben könnte. Dieser Ausschluss gestaltete allerdings auch die Kon-
taktaufnahme zu den Lehrkräften deutlich schwieriger, da an keiner zentralen Stelle
Daten zu deren Tätigkeitsort etc. vorliegen. Vielmehr wurden Einzelanfragen an ver-
schiedene Schulen gerichtet. Es wurde darauf geachtet, dass die befragten Lehrkräfte
an allen in Nordrhein-Westfalen möglichen Schulformen der Sekundarstufe I und II
unterrichten. Ausgenommen wurden Grund- und Förderschulen, da mit Blick auf diese
beiden Schulformen angenommen werden kann, dass sich aufgrund des anders gela-
gerten Verhältnisses von (sozial-)pädagogischen und fachlichen Anteilen in der (uni-
versitären) Ausbildung und des im Unterschied zu den anderen Schulformen besonde-
ren Bezugs zur Klientel differente Umgangsformen mit den formulierten Erwartungen
ergeben. Angesichts der geringen Stichprobengröße können auf der Grundlage dieser
Studie zwar keine schulformspezifischen Charakteristika von Konzeptionalisierungen
des beruflichen Selbstkonzepts identifiziert werden. Allerdings kann auf diese Weise
vermieden werden, dass die Ergebnisse nicht die ganze Bandbreite möglicher Konzep-
tionalisierungen abbilden, sondern lediglich eine schulformspezifischeAusprägung auf-
zeigen wie z.B. das berufliche Selbstkonzept von Lehrkräften mit Migrationshinter-
grund an der Gesamtschule. Angesichts der geringen Anzahl an Lehrkräften mit Mig-
rationshintergrund im deutschen Schulsystem konnten weitere Merkmalsausprägungen
wie z.B. Geschlecht und Unterrichtsfach nicht berücksichtigt werden. Der Vorwurf ei-
ner den Reduktionismus der bildungspolitischen Diskussion über Lehrkräfte mit Mig-
rationshintergrund nachvollziehenden Beschränkung der Stichprobenziehung auf den
Migrationshintergrund als zentrales Kriterium ist insofern unbegründet, als im Vorder-
grund nicht das berufliche Selbstkonzept dieser Lehrkräfte im Ganzen steht, sondern
vielmehr der Umgang mit den an sie herangetragenen Erwartungen im Rahmen die-
ses Selbstkonzepts. Aus diesem Grund liegt innerhalb dieser Untersuchung das ana-
lytische Spotlight auch auf dem Migrationshintergrund der Lehrkräfte. Denn an Lehr-
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kräfte ohne Migrationshintergrund werden diese Erwartungen nicht adressiert, so dass
eine Befragung dieser im Rahmen der vorliegenden Untersuchung als nicht notwen-
dig erscheint. Das zentrale Ziel der vorliegenden Untersuchung besteht also nicht
in der vergleichenden Analyse beruflicher Konzepte von Lehrkräften mit und ohne
Migrationshintergrund.
3.2 Beschreibung der Stichprobe
14 Lehrkräfte mit Migrationshintergrund, die an verschiedenen Schulen im Bundes-
land Nordrhein-Westfalen tätig sind, konnten für ein Interview gewonnen werden; von
diesen sind 10 weiblich und 4 männlich. Alle Interviewteilnehmer stammen aus einer
monokulturellen Familie, d.h. beide Elternteile sind nicht in Deutschland geboren. Die
überwiegende Mehrheit (11 Befragte) verfügt über eine türkische Zuwanderungsge-
schichte, und jeweils eine Lehrkraft stammt aus Griechenland, Palästina und Saudi-Ara-
bien. 8 der befragten Lehrkräfte sind nicht in Deutschland, sondern in ihrem Herkunfts-
land geboren und zu einem späteren Zeitpunkt nach Deutschland gezogen (zwischen
dem 1. und 25. Lebensjahr); 6 hingegen sind in Deutschland geboren und aufgewach-
sen. Das Alter der Lehrkräfte liegt zwischen 29 und 46 Jahren; die Hälfte der Befragten
ist Anfang 30. Der Bildungshintergrund der Eltern ist als eher niedrig einzuschätzen.
Nur eine Lehrkraft stammt aus einer Familie, in der beide Elternteile das Abitur in ih-
rem Heimatland erworben haben. Die überwiegende Mehrheit der Interviewteilnehmer
gibt für ihre Eltern lediglich eine elementare schulische Bildung an.
Von den Befragten haben sich 8 im Anschluss an ihre Schullaufbahn für ein Lehr-
amtsstudium entschieden, 6 sind über Anerkennungsverfahren anderer Studienab-
schlüsse oder über das Seiteneinsteigerprogramm zum Lehrerberuf gekommen. Die
Verteilung der Unterrichtsfächer ist sehr heterogen. Nur Deutsch ist das am häufigsten
genannte Unterrichtsfach (7 der befragten Lehrkräfte). Andere genannte Unterrichtsfä-
cher sind u.a. Türkisch (3), Wirtschaft/Wirtschaftsinformatik (4), Gesellschaftsfächer
(4), Mathematik/Naturwissenschaften/Technik (5) und Sport (1). Die Mehrzahl der Be-
fragten unterrichtet an einemWeiterbildungs- bzw. Berufskolleg (5), 4 sind an einer Ge-
samtschule tätig, jeweils 2 an einer Realschule und an einem Gymnasium. Die Haupt-
schule ist mit einer Lehrperson in der Stichprobe vertreten.
3.3 Methodenwahl
Für die Erhebung der benötigten Daten bieten sich qualitative Interviewverfahren an, da
sie einen guten Zugang zur Sicht der Subjekte und ihrer Sinnsysteme bieten (vgl. Flick,
1992, S. 31). Aus den verschiedenen Verfahren der Leitfadeninterviews wurde das pro-
blemzentrierte Interview gewählt. Bei dem problemzentrierten Interview handelt es sich
um eine weitgehend offene, auf einen begrenzten Gegenstand fokussierte Form des qua-
litativen Interviews, das dem Interviewten bei der Gestaltung des Gesprächsthemas mög-
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lichst viel Raum lässt (vgl. Witzel, 1982, 1985). Das Interview wurde mit einer rela-
tiv offenen Einstiegsfrage zur Zufriedenheit mit der Tätigkeit als Lehrer im Allgemei-
nen begonnen. Im Anschluss daran folgten Fragen zum beruflichen Selbstkonzept, zum
Umgang mit Schülern und Eltern sowie hinsichtlich der Zusammenarbeit mit den Kol-
legen: Worauf legen Sie bei Ihrer pädagogischen Arbeit besonderen Wert? Wie würden
Sie Ihr Verhältnis zu Schülerinnen und Schülern sowie zu Eltern und Kollegen beschrei-
ben? Eine bewusste Zuspitzung der Fragen auf den Aspekt des Migrationshintergrundes
erfolgte erst zu einem späteren Zeitpunkt des Interviews, so dass die Lehrkräfte zunächst
die inhaltlichen Schwerpunkte bei der Beantwortung der Fragestellungen selbst gestalten
konnten.
3.4 Datenauswertung
Zur Auswertung der Interviews wurde das Verfahren des offenen Kodierens mit dem
inhaltsanalytischen Verfahren nach Mayring (vgl. Mayring, 1993, 2008) kombiniert,
d.h. die Interpretation aller Interviews erfolgte durch ein Verfahren, das von Kategorien
geleitet ist, die an den Text herangetragen werden. Bei der Arbeit an den ersten Inter-
views wurde zunächst im Sinne des offenen Kodierens ein Kategorienschema entwi-
ckelt, das auf alle weiteren Interviews angewendet werden konnte. Dieses Kategorien-
schema speist sich sowohl aus den Aussagen der Lehrkräfte in diesen ersten Interviews
als auch aus dem Forschungsstand zum beruflichen Selbstkonzept von Lehrern sowie zu
minority teachers. Die wichtigsten Kategorien sind: Rollenvorbild, Kultur(ver)mittler,
Fachlehrer, Integrationshelfer, Vertrauensperson, Umgang mit eigener Zuwanderungs-
geschichte, Umgang mit kultureller Heterogenität.
Nach der Kodierung der Interviews erfolgte eine vergleichende Analyse der Ein-
zelfälle mit dem Ziel, typisch gemeinsame und typisch kontrastierende Denkstruk-
turen der befragten Lehrkräfte im Umgang mit den an sie herangetragenen Erwartun-
gen undWirkungshoffnungen zu identifizieren und typische Grundmuster offenzulegen
(vgl. Kluge, 1999). Die Gruppierung der Fälle vor dem Hintergrund dieser Grundmuster
ergab eine Typologie, die durch eine Kombination von Merkmalen gekennzeichnet ist.
Die Auswahl der relevanten Merkmale ergab sich aus der zentralen Fragestellung (vgl.
Kluge, 1999, S. 110). Da sich diese in der vorliegenden Untersuchung darauf bezog, wie
Lehrkräfte mit den an sie herangetragenen Erwartungen umgehen, bildeten die Grund-
muster in diesem Bereich die Vergleichsdimension der Fallkontrastierung. Die Grund-
muster lauten: Ablehnung, akzeptierte Fremdzuschreibung und Selbstzuschreibung.
4. Ergebnisse: Berufliche Selbstkonzepte der befragten Lehrkräfte
mit Migrationshintergrund
In der vorliegenden Studie nennen die interviewten Lehrkräfte unterschiedliche Um-
gangsweisen, wie sie die an sie herangetragenen Erwartungen für sich in ihrem be-
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ruflichen Selbstkonzept verarbeiten, wobei sich drei Ansätze herauskristallisieren. An
dieser Stelle wird zunächst nur von Ansätzen gesprochen und nicht von Typen, da an-
gesichts des explorativen Charakters der Studie und der mit 14 befragten Lehrkräften
relativ kleinen Stichprobe das Ziel der Analyse nicht die Gruppierung der Fälle zu Ty-
pen im Sinne des Weberschen Idealtypus sein kann (vgl. Weber, 1904/1988). In weite-
ren Studien müssten daher die hier sich andeutenden Ansätze weiter zu Typen verdich-
tet werden.
Die Mehrheit der befragen Lehrkräfte mit Migrationshintergrund (9 Interviewteil-
nehmer) definiert ihr berufliches Selbstkonzept vorrangig über spezifische Aufgaben,
die ihnen in Bezug auf Schüler mit Migrationshintergrund zukommen. Der Umgang mit
den von verschiedenen Seiten artikulierten Erwartungen bewegt sich dabei auf einem
Kontinuum zwischen den Polen der Selbst- und Fremdzuschreibung dieser Aufgaben.
Eine ausschließliche Selbstzuschreibung dieser spezifischen Aufgaben wird von kei-
nem der Befragten zumAusdruck gebracht. Vielmehr handelt es sich um eine Kombina-
tion von Selbstzuschreibung und Fremdzuschreibung, wobei nicht zu klären ist, welcher
Prozess zuerst bzw. vorrangig wirksam ist.
Einige der Lehrkräfte sehen sich als Rollenvorbild für Schüler mit Migrationshinter-
grund, was mit den Befunden der angloamerikanischen Forschung zum Selbstverständ-
nis von minority teachers übereinstimmt (vgl. z.B. Carrington, 2002; Cunningham &
Hargreaves, 2007; Pole, 1999). Dabei richtet sich die Vorbildfunktion bei den befragten
Lehrkräften nicht auf die fachliche Orientierung, sondern auf erzieherische und persön-
lichkeitsbildende Aspekte im Sinne einer Leistungs- und Lernmotivation:
[] Und ja wie heißt es so schön, Erziehung ist irgendwo so Liebe und Vorbild und
wenn ich in Anführungszeichen als Vorbild vor den Schülern jeden Tag stehe und
dann wirklich jeden Tag praktiziere, dass man mit Migrationshintergrund auch sol-
che Berufe erreichen kann, das hat viel mehrWirkung, als wenn man nur darüber re-
det []. (Männliche Lehrkraft mit türkischer Zuwanderungsgeschichte)
Als Vertreter einer Zuwanderungsgruppe, der mit Erfolg das Bildungssystem abge-
schlossen und einen gesellschaftlich anerkannten Beruf ergriffen hat, sind einige der
befragten Lehrkräfte bestrebt, ihren Schülern mit Migrationshintergrund die beruf-
lichen Perspektiven durch Bildungsabschlüsse aufzuzeigen und sie zum Lernen zu
motivieren.
Ergänzend zu ihrer Funktion als Rollenvorbild geben einige der Befragten an, einen
Beitrag zur Förderung dieser Schülerklientel zu leisten. Diese Förderung geschieht ent-
weder durch eine gezielte Sprachförderung angesichts der wahrgenommenen sprachli-
chen Defizite der Schüler, durch das Durchführen von fachlichen Kompetenztests in der
Herkunftssprache der betroffenen Schüler im Falle von drohenden Förderschulüberwei-
sungen oder durch das zusätzlicheAnbieten von Projekten oderWorkshops. Diese Lehr-
kräfte sehen sich als Integrationshelfer, die sowohl auf professionelle Kompetenzen als
auch auf subjektive Erfahrungen zurückgreifen können:
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Also so für die Integration und für die schulische Weiterbildung von Schülern mit
Migrationshintergrund habe ich viele Projekte gemacht []. (Männliche Lehrkraft
mit türkischer Zuwanderungsgeschichte)
Mit diesem beruflichen Selbstkonzept korrespondiert die von den befragten Lehrkräften
formulierte Annahme eines besseren Zugangs zu Schülern mit Migrationshintergrund:
Ja dadurch, dass ich halt einfach mich in die Probleme und die Situationen der Kin-
der mit Migrationshintergrund hineinversetzen kann, ist es sicherlich teilweise ein-
facher für mich als für die anderen Lehrerinnen. (Weibliche Lehrkraft mit türkischer
Zuwanderungsgeschichte)
Den besseren Zugang begründen die befragten Lehrkräfte jeweils in unterschiedlicher
Weise. Einige Lehrer verweisen auf eine gemeinsame kulturelle Basis, verbunden mit
ihrer Mehrsprachigkeit. Anzumerken ist dabei allerdings, dass dieses Argument nur für
Schüler einer bestimmten ethnischen Herkunft gelten kann  folglich für die Schüler,
deren Herkunft mit der des jeweiligen Lehrers übereinstimmt. Andere Lehrkräfte wie-
derum sehen die Ursache für ihre größere Empathie in Bezug auf Schüler mit Migra-
tionshintergrund in ihrer eigenen Migrationsgeschichte und den damit einhergehenden
Erfahrungen in kulturellen Überschneidungssituationen begründet. DiesesArgument ist
hingegen unabhängig von der spezifischen ethnischen Herkunft und gilt für alle Schüler
mit Migrationshintergrund gleichermaßen.
Neben dieser Selbstdefinition nennen alle befragten Lehrkräfte verschiedene Zu-
schreibungen von Erwartungen durch Schüler mit Migrationshintergrund, Eltern, Kol-
legen und Schulleitung. So wenden sich beispielsweise Schüler mit Migrationshinter-
grund im Falle von schulischen und privaten Problemen an sie und sehen in ihnen eine
Vertrauensperson, die aufgrund des kulturellen Backgrounds Verständnis für die vor-
gebrachten Probleme hat. Oder sie werden von Lehrern ohne und Eltern mit Migrati-
onshintergrund als (Kultur-)Vermittler angesprochen, die über spezifische Sprachkom-
petenzen verfügen:
[] Da hat man das auch, dass türkische Eltern doch zu einem kommen und dann
sagen: Hier und hier in dem Fach hat mein Kind auch Probleme, könnten Sie nicht
mal mit dem Lehrer reden. Wenn ich merke, dass die Eltern doch bzw. wenn die El-
tern sprachliche Barrieren haben, kommen sie doch zu mir und wollen, dass ich dann
auch noch mal den Kontakt zu diesem Klassenlehrer aufnehme oder von den deut-
schen Lehrern werde ich auch manchmal um Rat gebeten, wie das denn ist eben bei
den türkischen Familien []. (Weibliche Lehrkraft mit türkischer Zuwanderungs-
geschichte)
Diese Lehrkraft mit türkischer Zuwanderungsgeschichte wird von den Eltern ebenfalls
mit türkischem Hintergrund aufgrund angenommener Kompetenzen in der türkischen
Sprache und einer damit unterstellten übereinstimmenden Zugehörigkeit zu einem kul-
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turellen Kollektiv (vgl. Hansen, 2003) als Vertrauensperson angesehen, die ihnen in
der Interaktion mit Vertretern der Mehrheitsgesellschaft, also Mitgliedern eines anderen
Kollektivs, weiterhelfen kann. Die Eltern assoziieren mit der ethnischen Herkunft der
Lehrkraft eine kulturelle Nähe, die ihnen Sicherheit zu geben scheint.
Für einige dieser Lehrkräfte, die ihr berufliches Selbstkonzept deutlich über spezi-
fische Funktionen für Schüler mit Migrationshintergrund definieren und zu diesen eine
große Nähe sehen, ist die eigene Zuwanderungsgeschichte ein zentraler Bestandteil ih-
rer Identität. Ihre Zuwanderungsgeschichte stellt für sie eine deutliche Differenzlinie zu
Angehörigen der Mehrheitsgesellschaft dar, die sie für sich auch im Prozess der Berufs-
wahl thematisiert haben:
[] Ja ich hab mit mir selbst Konflikte ausgetragen, ob ich zum Beispiel als Mensch
mit Migrationshintergrund überhaupt in Anführungszeichen das Recht habe, deut-
sche Kinder zu erziehen und zu unterrichten. (Männliche Lehrkraft mit türkischer
Zuwanderungsgeschichte)
Eine andere Konzeption des beruflichen Selbstkonzepts zeigen hingegen drei der be-
fragten Lehrer, die hier dem zweiten Ansatz zugeordnet werden. Diese schreiben sich
selbst keine spezifischen, aus ihrer Zuwanderungsgeschichte resultierenden Kompeten-
zen zu oder definieren ihr Selbstkonzept in dieser Weise. Vielmehr werden von Seiten
der Schüler, Eltern und Kollegen Erwartungen in dieser Hinsicht an sie gerichtet. Diese
Fremdzuschreibungen werden von diesen Lehrkräften jedoch angenommen, ohne sich
explizit dagegen zu wehren, aber auch ohne diese Zuschreibungen von sich aus zu for-
mulieren. Ihre Zuwanderungsgeschichte wird von ihnen nicht als zentraler Bestand-
teil der eigenen Identität genannt; eher erfolgt eine Relativierung der individuellen Be-
deutung:
[] also ich sehe mich jetzt nicht als eine Persönlichkeit mit Migrationshintergrund,
weil ich ja keine Migration so in dem Sinne durchgemacht habe. Meine Eltern. Ich
bin ja quasi hier geboren, hab deutschen Kindergarten besucht, bis zur Universi-
tät, bis zum Referendariat, das ist alles hier durchlebt. Von daher ist das für mich
eigentlich eine Selbstverständlichkeit eine deutsche Schule zu besuchen, die deut-
sche Sprache zu lernen und was daraus zu machen. (Weibliche Lehrkraft mit türki-
scher Zuwanderungsgeschichte)
Nur zwei der interviewten Lehrkräfte mit Migrationshintergrund definieren sich selbst
vorrangig als Fachlehrer und wehren sich gegen Zuschreibungen von anderen Akteu-
ren. Damit unterscheiden sie sich von den beiden, bisher hier vorgestellten Gruppen und
sind daher einem dritten Ansatz zuzuordnen:
[] ich bin ganz normal Klassenlehrer, ich bin n ganz normaler Fachlehrer [].
(Männliche Lehrkraft mit türkischer Zuwanderungsgeschichte)
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Einher geht mit dieser professionellen Schwerpunktsetzung ein spezifischer Umgang
und eine spezifische Wahrnehmung von kultureller Heterogenität, die eher als Rela-
tivierung von kulturellen Zuschreibungen und Differenzen zwischen den Schülern
beschrieben werden kann. Auf die Frage, ob er konkrete Schwierigkeiten mit Blick
auf Schüler mit Migrationshintergrund beschreiben kann, antwortet die Lehrkraft
folgendermaßen:
Ja wahrscheinlich sind das die, aber ich finde das immer persönlich son bisschen
schwierig, weil da sind dann auch manches so reininterpretiert. Also man versucht
dann verschiedenste Ursachen, die eventuell vorhanden sind, immer wieder auf einen
Punkt zu reduzieren. Das heißt also, dass ein Migrationshintergrund  des und des-
halb gewisse Probleme auftreten. Ich halte das eher für  also dass das da meh-
rere Ursachen gibt, warum dann dieses und diese Schüler mit Migrationshintergrund
Probleme haben. (Männliche Lehrkraft mit türkischer Zuwanderungsgeschichte)
In dieser Replik und an anderen Stellen des Interviews bringt der Lehrer seine Kritik an
der Kulturalisierung von (schulischen) Problemen zumAusdruck. Seiner Meinung nach
wird zur Erklärung von devianten Verhaltensweisen, die der Institution Schule nicht an-
gemessen sind und daher auch sanktioniert werden, viel zu häufig eine mögliche kul-
turelle Differenz von Schülern mit Migrationshintergrund als Erklärung herangezogen
und damit Kultur pädagogisiert, wohingegen andere Ursachen (z.B. Pubertät) bei der
Betrachtung nicht berücksichtigt werden. Diesen Vorwurf macht er insbesondere seinen
Kollegen ohne Migrationshintergrund, die aus seiner Sicht dann eventuell zu viel Ver-
ständnis [haben], in meinen Augen weil ich das halt für unnötig befinde. Vielmehr er-
wartet er von dieser Schülerklientel eine Anpassung an die gesellschaftlichen Regeln,
die in Deutschland nun mal gang und gäbe sind, und eine Differenzierung der ge-
zeigten Verhaltensweisen der Schüler je nach Kontext. Diese Lehrkraft sieht sich daher
vorrangig auch als Vorbild für alle Schüler. Die Lehrerin, die ebenfalls ihre fachliche
Expertise in den Vordergrund ihres beruflichen Selbstverständnisses stellt, lehnt diese
an sie gerichteten Erwartungen jedoch explizit ab. Einer ihrer Kollegen hat ein Diktat
schreiben lassen und fragt sie, warum [ihre] Landsmännin diese, diese Fehler macht,
was sie folgendermaßen kommentiert:
[] Genauso wenig wie irgendwelche deutsche Kollegen und Kolleginnen die Ver-
antwortung für die Fehler der deutschen Kinder übernehmen können, das ist an den
Haaren herbeigezogen, dass man das irgendwie verstehen kann. [] Also ich hatte
mit diesem Kollegen schon ein Gespräch, wo ich ihm klar gemacht habe, was er da-
mit meint, meine Landsmännin und  also wenn ich dann mich als Türkin bezeich-
nen würde, würden die Kollegen sagen: Du hast dich nicht integriert. Wenn ich mich
als Deutsche bezeichne, wird mir dann trotzdem gesagt: Du bist Türkin, du musst
alles verstehen. Das hab ich dem dann auch so klar gemacht, dass ich dann bald gar
nicht mehr wüsste, wer ich bin. (Weibliche Lehrkraft mit türkischer Zuwanderungs-
geschichte)
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Die befragte Lehrerin wehrt sich ausdrücklich gegen die nationale Zuordnung zu ihren
türkischen Landsleuten und lehnt die Rolle des Kulturvermittlers ab.
5. Zusammenfassung und offene Fragen
Aus den Interviews ergeben sich bei der Analyse drei verschiedene Ansätze eines pro-
fessionellen Selbstkonzepts und Umgangsweisen mit den programmatischen Erwartun-
gen durch die befragten Lehrkräfte, die folgendermaßen charakterisiert werden können:
a) Rollenvorbild und Kulturvermittler als Selbst- und Fremdzuschreibung: Im Zentrum
des beruflichen Selbstkonzepts dieser Lehrkräfte stehen spezifische Funktionen für
Schüler mit Migrationshintergrund. Sie sehen sich selbst als Kulturvermittler und
Rollenvorbild für diese Schüler und werden von verschiedenen Seiten auch in dieser
Funktion angesprochen. Selbst- und Fremdzuschreibungen von Erwartungen stim-
men damit überein. Ihre eigene Zuwanderungsgeschichte wird von ihnen als eine
Differenzlinie, die zwischen ihnen und den Mitgliedern der Mehrheitsgesellschaft
verläuft, verstanden.
b) Rollenvorbild und Kulturvermittler als (akzeptierte) Fremdzuschreibung: Diese
Lehrkräfte artikulieren nicht von sich selbst aus spezifische Funktionen für Schü-
ler mit Migrationshintergrund. Vielmehr möchten sie für alle Schüler als Rollen-
vorbild fungieren. Spezifische Funktionen mit Blick auf Schüler mit Migrations-
hintergrund werden hingegen von verschiedenen Seiten an sie herangetragen, die
sie jedoch auch bereit sind auszufüllen. Ihre eigene Zuwanderungsgeschichte se-
hen sie nicht als ein sie von anderen trennendes Merkmal an, da sie sich nicht da-
rauf reduzieren lassen wollen, sondern verstehen sich als anerkanntes Mitglied der
Gesellschaft.
c) Der universalistische Fachlehrer: Dieses Selbstkonzept zeichnet sich durch eine Be-
tonung des Fachlehrertums aus; die eigene Zuwanderungsgeschichte dominiert we-
der die Wahrnehmung des schulischen Alltags noch das berufliche Selbstkonzept.
Vielmehr wird eine Kulturalisierung von Problemen einiger Schüler kritisiert und
vor einer Behandlung eines Schülers mit einer Zuwanderungsgeschichte als Son-
derfall gewarnt. Explizit wehren sich diese Lehrkräfte gegen eine Übernahme der
an sie herangetragenen Erwartungen.
Obwohl sich bei der Mehrheit der befragten Lehrkräfte eine Übereinstimmung von pro-
grammatischen Erwartungen und der Figuration des beruflichen Selbstkonzepts zeigt,
wird bei einigen Lehrkräften eine Differenz zur Programmatik deutlich. Eine Minder-
heit lehnt die an sie adressierten Erwartungen explizit ab, andere Lehrkräfte wiederum
nehmen die Erwartungen als Fremdzuschreibung auf, artikulieren sie jedoch nicht in
Form einer Selbstzuschreibung. Der grundlegende Unterschied zwischen den drei An-
sätzen liegt darin, wie sich die Subjekte in ihren jeweiligen Möglichkeitsräumen (vgl.
Holzkamp, 1983) verhalten bzw. welche Bedeutung sie verschiedenen Differenzkate-
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gorien  in diesem Fall der Ethnizität  für ihr berufliches Selbstkonzept als Lehrer bei-
messen und vor diesem Hintergrund auch mit den an sie herangetragenen Erwartun-
gen umgehen. Während die Befragten, die hier dem ersten Ansatz zugeordnet werden,
ihre ethnische Herkunft als ein für sie zentrales Merkmal ihres beruflichen Selbstkon-
zepts verstehen und sich im Sinne des Grunddualismus der dominanten, nicht-ethni-
schen Gruppe der Mehrheitsgesellschaft gegenüber sehen, relativieren die Lehrkräfte
des zweiten Ansatzes die Bedeutung dieses Differenzierungsmerkmals. In einem Ab-
wägungsprozess von Fremd- und Selbstbestimmung scheinen sie für sich in ihrer Zu-
wanderungsgeschichte bestimmte Ressourcen zu entdecken, die sie aber wiederum allen
Schülern zukommen lassen wollen. Am deutlichsten wird die Distanz zur Differenzie-
rungskategorie der ethnischen Herkunft bei den Lehrkräften des dritten Ansatzes, die
als Kern ihres beruflichen Selbstkonzepts die Vermittlung von Fachwissen nennen; eine
Konzentration auf ethnisch-kulturelle Unterschiede wird sogar kritisiert. Damit diffe-
renzieren sie sich selbst eher über ihre akademische Ausbildung und eine Unterschei-
dung verläuft für sie eher entlang des Dualismus Fachlehrer in der Sekundarstufe II vs.
Sozialarbeiter.
Ziel dieser explorativen Studie kann es nicht sein, abschließende Befunde zu liefern.
Vielmehr geht es darum, weiterführende Forschungsfragen zu generieren und Ansatz-
punkte für zukünftige Untersuchungen zu identifizieren. Diese Studie liefert zunächst
erste Hinweise auf die individuellen Verarbeitungsmuster der programmatischen An-
sprüche im Rahmen des beruflichen Selbstkonzepts durch Lehrkräfte mit Migrations-
hintergrund, erlaubt jedoch keine weitere Differenzierung hinsichtlich weiterer Fakto-
ren wie z.B. Geschlecht, Klasse, Alter oder Schulformzugehörigkeit. Zunächst wären
zur weiteren Fundierung der identifizierten Umgangsweisen und Figurationen des be-
ruflichen Selbstkonzepts intersektionelle Analyse- und Theoriemodelle nötig, die der
Komplexität der individuellen Differenzlinien Rechnung tragen. Die aktuelle Diskus-
sion um Lehrkräfte mit Migrationshintergrund ist im Gegensatz dazu durch einen ein-
dimensionalen Reduktionismus geprägt, der die ethnische Herkunft dieser Lehrkräfte
in den Mittelpunkt stellt und daraus spezifische Kompetenzen ableitet. Dies verkennt
jedoch den subjektiven Möglichkeitsraum und die in diesem vorgenommenen Bedeu-
tungszuweisungen durch die Subjekte, die in weiteren Studien herausgearbeitet werden
müssten. Ansatzpunkte zeigten sich bereits in dieser explorativen Studie, wenn einige
wenige Lehrkräfte für sich ihre akademische Ausbildung und die im Rahmen dieser er-
worbenen Kompetenzen in den Vordergrund ihres beruflichen Selbstkonzepts stellen.
Die Befunde dieser explorativen Studie weisen zudem darauf hin, dass die (bil-
dungs-)politischen Wirkungshoffnungen in Bezug auf den Einsatz von Lehrkräften mit
Migrationshintergrund zu unterkomplex gedacht sind, wenn sie deterministisch verstan-
den werden. Denn auch wenn die Mehrheit der befragten Lehrkräfte mit Migrationshin-
tergrund über den politischen Vorstellungen sehr ähnliche Figurationen des beruflichen
Selbstkonzeptes verfügt, so heißt dies einerseits nicht, dass diese Lehrkräfte überhaupt
in dieser Form wirken. Die Perspektive der Schüler fehlt in diesem Zusammenhang bis-
her völlig, so dass keinerlei Befunde zu den Effekten von Lehrkräften mit Migrations-
hintergrund vorliegen. Weder ist bekannt, in welcher Form Schüler mit und ohne Mig-
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rationshintergrund diese Lehrkräfte wahrnehmen, noch existieren Studien, die die Wir-
kungen dieser Lehrkräfte auf das kognitive und emotionale Lernen der Schüler belegen
können. Die Forschung muss zukünftig ihr Erkenntnisinteresse über die Lehrkräfte mit
Migrationshintergrund und deren Bildungsbiographie hinaus erweitern, um einen um-
fassenderen Überblick zu erhalten.
Andererseits zeigen die durch die Studie angedeuteten unterschiedlichen Umgangs-
weisen mit den programmatischen Erwartungen bzw. mit dem Migrationshintergrund
auf Seiten der betroffenen Lehrkräfte aber auch die Notwendigkeit einer Unterstüt-
zung dieser Lehrkräfte im Rahmen der Ausbildung sowie ihrer schulischen Praxis bei
der Figuration eines beruflichen Selbstkonzeptes. Dies gilt sowohl im Falle einer An-
nahme der artikulierten spezifischen Rollenvorstellungen als auch bei einer Distanzie-
rung von spezifischen Zuschreibungen. Diese Unterstützung ist notwendig, damit aus
den von (bildungs-)politischer Seite zugesprochenen Kompetenzen, die in dieser Form
jedoch eher als Betroffenenkompetenzen zu bezeichnen sind, im Sinne einer Perso-
nalentwicklung überhaupt professionelle Kompetenzen werden (können) (vgl. Rolff,
1998).
Unabhängig von weiteren Untersuchungen bleibt allerdings zum Abschluss festzu-
halten: Lehrkräfte mit Migrationshintergrund sollten ein selbstverständlicher Bestand-
teil von Lehrerkollegien an deutschen Schulen sein. Gewarnt werden muss jedoch vor
einer pädagogischen Omnipotenzvorstellung, mit der sie in der aktuellen Diskussion
überfrachtet werden.
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Abstract: Teachers from a migrant background are at present strongly wooed by the
(educational)-political side. This is due to the hope that these teachers might serve as
cultural mediators and role models and would thus contribute to an improved integration
of students from a migrant background. So far, however, no empirical findings are avail-
able on how teachers with migration background do themselves deal with the expecta-
tions they are confronted with and whether different patterns of coping can be identified.
First empirical results on this issue are provided by the present explorative study within
the framework of which 14 teachers from a migrant background were asked about their
professional self-concept by means of qualitative interviews. It is revealed that the majo-
rity of the teachers interviewed have internalized the expectations that have been raised
and have integrated them into their self-concept. However, in the case of a small number
of teachers a discrepancy with the political objectives can be discerned.
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